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RESUMEN: El articulo resalta la importancia de la aproximacién a la neurologia
para completar el marco desde el que construir una teorfa de la educacién. El
planteamiento se considera especialmente importante si se atiende a que esa teoria
debe ser inclusiva respecto a todas las formas de diferencia, respecto a todas las
acciones educativas que tienen como marco el cuerpo y respecto a la importancia
de fundamentar de una educacién ambiental. Frente a una perspectiva fuertemente
cognitivista de los procesos formativos, muestra el papel del sistema emocional en
la estructura global de la mente, el de la emocién en los procesos de las operacio-
nes mentales superiores. El estudio se propone desde una perspectiva sistémica,
con diferentes niveles de organizacién y cémo dentro de todos esos niveles jue-
gan un papel importante las emociones. Va dejando clara la medida en que los
tres conceptos de educacidn, cerebro y emocidn son conceptos mutuamente imbri-
cados, ninguno puede ser soslayado si se busca la comprensién plena de los pro-
cesos educativos.

PALABRAS CLAVE: cerebro, perspectiva sistémica, mente, emocion, educacién.

ABSTRACT: The article highlights the importance of the approximation to the
neurology to complete the frame from which to construct a theory of the educa-
tion. The exposition approach is important if it thinks that the theory must be
inclusive with regard to the difference forms, with regard to all the educational
actions shares that take the body as a frame and with regard to the importance of
fundamentally an environmental education. Opposite to a perspective strongly
«cognitivista» of the formative processes, it shows the paper role of the emotional
system in the global structure of the mind, and the role of the emotion in the
processes of the mental top operations. The study proposes from a systemic pers-
pective, with different levels of organization and how inside all these levels they
play an important paper role the emotions. It is clarifying the measure in which
three concepts of education, brain and emotion are mutually imbricated concepts,
none can be ignored if there is looked the full comprehension of the educational
processes.
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Marco general para el planteamiento de las relaciones entre educacién, cerebro
y emocion

I PUDIERAN REUNIRSE LAS PUBLICACIONES que tienen como tema el cerebro

ocuparian una gran biblioteca y la que podria formarse con los referentes al

sistema emocional podria alcanzar dimensiones equivalentes. Plantearse la
redaccion de un articulo en el que se vinculen las dos cuestiones a la de la educa-
cién dnicamente puede tener sentido, por lo limitado del espacio, si lo que se ofre-
cerd es perspectiva, orientacién en el estudio, llamada de atencién, un pequefio
mapa orientativo de trabajo; por si, aquellas bibliotecas, por algiin motivo, pudie-
sen contener importantes libros olvidados. Ninguna descripcién o explicacién
sobre los procesos educativos quedarfa completa, sin tomar en consideracién los
muchos episodios emocionales que intervienen en los procesos formativos cotidia-
nos. Ninguna descr1pc10n o explicacién del proceso de incorporacién a la cultura
calard hasta lo mds hondo, si no advierte que se trata de procesos que los cerebros
humanos hacen posibles: que su principio y su limite estd en las posibilidades de
los cerebros. Permanecer en estado de bisqueda de esas posibilidades constituye
la actitud fundamental de la que debe partir toda profesién pedagégica. No per-
der la esperanza en que quedan posibilidades, y de que cabe iniciativa, es la pos-
tura que mejor muestra la humanidad de los seres humanos. Donde mejor se ve
que todo esto forma parte esencial de la formacién de los seres humanos es cuan-
do el pensamiento se deja guiar, no sélo por la excelencia («la normalidad» ¢°?),
sino también por la diferencia, por criterios de accesibilidad a una vida como seres
humanos. Es el criterio de accesibilidad y no el de excelencia el que mds reclaman
cuantas personas se encuentran marcadas por su diferencia. Y es el criterio de
accesibilidad posible a la cultura el que mejor marca el mérito final de la capaci-
dad creativa cultural de una comunidad.

Plantear la conjuncién de los términos cerebro y emocion, dentro del campo
de conocimientos de la pedagogia, a algulen le podrla plantear un problema de
pertinencia, incluso de posible trasgresion de limites en el drea de conocimiento.
Pero el estudio del cerebro no solamente puede ser esclarecedor de la estructura
que soporta el funcionamiento de la mente, sino que, ademds, tiene extraordinaria
importancia practica y social, porque abre puertas hacia la comprensién de la con-
dicién humana, hacia la comprensién de la naturaleza humana’, contribuye a sal-
dar la brecha tradicionalmente excavada entre naturaleza y cultura, y a suturar el
corte seméntico entre las Humanidades y las ciencias calificadas de naturales. Pero,
ademis, el conocimiento del sistema nervioso constituye un capitulo importante
en las deliberaciones desde las que justificar y valorar hdbitos culturales relaciona-
dos con la corporeidad o alimentar actitudes de acogida frente a multitud de dife-
rencias entre seres humanos. Sobre todo, proporciona informacién respecto a los
mecanismos, modus operandi, que intervienen en el proceso de humanizacién. Si
tomamos el camino de la evolucidn: ¢Cémo fue que aparecimos los seres humanos,
tal como somos, en el mundo de la vida? ¢Desde el punto de vista ontogenético,

! Joan-Carles Melich propone diferenciar el significado de los conceptos naturaleza humana y con-
dicién humana. MELICH, J.-C. (2008) Antropologia narrativa y educacién. Teoria de la Educacion.
Revista interuniversitaria, vol. 20, 101-124.
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con qué posibilidades, con qué limites y con qué condiciones vitalmente necesa-
rias nos desarrollamos como seres humanos? Estas preguntas son pertinentes y
vigorosas para una teoria de la educacion. Estimo que en la division del trabajo
social se puede atribuir la intervencion formativa, en la que la mente se construye,
a un grupo humano (los educadores), pero la comprension de los mecanismos
implicados debe alimentarse de la investigacion de los pedagogos y la de los neu-
rocientificos. No puede la pedagogia cerrar la puerta de la biblioteca neurocienti-
fica, por motivos, entre otros, de los que trata este trabajo.

El concepto tradicional de educabilidad, como ejemplo

Tomemos como ejemplo uno de los conceptos clave de la perspectiva heredada
en temas de educacion, mediante el cual se alude al fundamento de todo proceso
de formacién: la educabilidad. La profesion bioldgica de los seres humanos se
caracteriza no sélo por su morfologia, sino por las peculiaridades de su sistema
comportamental; dentro de ese etograma, es un rasgo especifico el conjunto de
patrones de incorporacién cultural socialmente mediados. Los seres humanos son,
por condicién y como rasgo de la especie, educadores y educables, docentes y dis-
centes. En otras especies pueden reconocerse empiricamente competencias para el
aprendizaje, pero no se han descrito competencias propiamente docentes; estas
competencias, especificas de la mente humana, se encuentran asociadas a la existen-
cia de funciones mentales que, entre otras cosas, hacen posible practicar inferencias
acerca de los estados mentales del otro®. Esta posibilidad de inferencia es el funda-
mento de toda accién pedagégica y hasta de toda posibilidad de cultura, si ésta se
entiende como cultivo y comunicacién entre mentes con intencién de cooperacion
formativa, de incorporacion cultural. Proceso que constituye la esencia antropolé-
gica del concepto de cultura; la cultura objetiva, la de los productos culturales, en
los que se centra la Antropologia heredada, es una consecuencia objetiva de aque-
llas competencias intersubjetivas. La parte que le corresponde desarrollar a una
Antropologia de la educacidn, en este asunto, es esta que completa las aportaciones
de la bioneuropsicologia del comportamiento?® y, especialmente por la via que aca-
bamos de sugerir, mds fundamental atin que la que promueve la Antropologia de
las manifestaciones culturales. Nuestra sugerencia obliga a mirar hacia las neuro-
ciencias y hacia las culturas objetivas. Al hacerlo, aparecen dos conceptos que se
unen al tradicional que comentamos, expandiendo el espacio de atencién y enri-
queciendo su significado: desde el lado de las neurociencias, a través de los conoci-
mientos actuales sobre plasticidad neuronal*; desde el lado de las humanidades a
través del concepto de vulnerabilidads. Dejemos aqui sdlo la referencia al tema.

> GARCIA CARRASCO, J. (2007) Leer en la cara y en el mundo. Barcelona: Herder.

3 Pongamos algunos ejemplos indicativos de manuales sobre el tema, elaborados desde perspectivas
complementarias. MORGAN ALLMAN, J. (2003) El cerebro en evolucion. Barcelona: Ariel; PLOMIN, R. y
otros (2002) Genética de la conducta. Barcelona: Ariel; ROSENZWEIG, M. y otros (2005) Psicobiologia.
Una introduccion a la neurociencia conductual, cognitiva y clinica. Barcelona: Ariel; CARLSON, N. R.
(2007) Fisiologia de la conducta. Madrid: Pearson-Addison Wesley.

4 DOIDGE, N. (2008) E! cerebro se cambia a si mismo. Madrid: Aguilar.

s PALOMO, T. y otros (eds.) (2003) Avances neurocientificos y realidad clinica. Vol. 7, Vulnerabili-
dad genético ambiental. Madrid: CYM; MACINTYRE, E. A. (2001) Animales racionales y dependientes.
Por qué los seres humanos necesitamos las virtudes. Barcelona: Paidés.
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La perspectiva contemporinea en el estudio de la mente y en el de su proceso
formativo

El estudio de las funciones mentales, tradicionalmente, fue cultivado por la
filosofia; en una primera etapa temporal, formando parte de la reoria del conoci-
miento. En la actualidad, se usa el término filosofia del espiritu, en francés philoso-
phie de Pesprit, equivalente al término anglosajon philosophy of mind; en castellano
suele emplearse «filosoffa de la mente»®. Esta filosofia de la mente o filosofia del
espiritu se encuentra intimamente asociada al progresivo descubrimiento del fun-
cionamiento cerebral, porque se entiende que la explicacién de la actividad de la
mente de los seres humanos —de la adquisicién de conocimiento, del aprendizaje,
de la formacién, de la educabilidad, en definitiva— se encuentra en las consecuen-
cias de la estructura, organizacién y funciones del cerebro humano; es decir, en
los mecanismos asociados a la plasticidad estructural y funcional del Sistema Ner-
vioso Central. En dltima instancia, esa plasticidad «designa la capacidad general
de la neurona y de sus sinapsis para cambiar de propiedades en funcién de su esta-
do de act1v1dad»7 esta propiedad contradice la opinién ingenua y la perspectiva
reductiva por la que el cerebro se entiende como un autémata o como una maqui-
na compleja; aleja la posibilidad de construir una teoria general, sin fisuras ni
reducciones, que abarque la explicacién del funcionamiento de las mentes huma-
nas y de las méiquinas. En la plasticidad neuronal estin implicados dinamismos
procedentes del desarrollo evolutivo de la persona y de la evolucién de su expe-
riencia, como también de las etapas evolutivas en el desarrollo cultural. Se trata,
pues, de una flexibilidad funcional y de una flexibilidad de autoorganizacién, que
posibilita y que se beneficia de las practicas culturales esenciales: las de la comuni-
cacién entre mentes, mediante la cual unos seres humanos incorporan las calida-
des de las pricticas que otros han conseguido; lo que coloquialmente se llama

rocesos de ensefianza-aprendizaje; tanto para bien como para mal, porque esta
flexibilidad también, como hemos dicho, nos hace vulnerables.

Desde el nacimiento del concepto de cultura, ésta se entendié como cultura
animi, como formacién de la mente®. El marco de referencia prevalente de la narra-
tiva pedagoglca en lo referente a la mente de los seres humanos, sigui6 los pasos
del planteamiento filoséfico y psicolégico dominante, acudié a lai introspeccién y
a la experiencia compartida, desarrollando la deliberacion sobre la mente (espiritu)
mediante el afinamiento de la coherencia légica de los conceptos; utiliz6 la filolo-
gia y la hermenéutica de los discursos; apeld, al mismo tiempo, a la observacion
del propio proceso de comportamiento, a la observacién del de los demds y al
analisis de los discursos sobre ambos temas. Desde esta perspectiva, la filosofia de
la mente y el marco de referencia mental dominante de la pedagogia, tanto tedrica
como experimental, ha sido, ante todo, el anilisis sistemdtico de conceptos, como
si dependiese de una filosofia del lenguaje de la cultura, del lenguaje sobre la expe-
riencia de la incorporacién cultural y del lenguaje con el que comunicamos los
fenémenos observados o intuidos en la mente.

¢ MOYA, C. (2004) Filosofia de la mente. Valencia: Univ. de Valencia; SANGUINET], J. J. (2007) Filo-
sofia de la mente: un enfoque ontolégico y antropolégico. Madrid: Palabra; BECHTEL, W. (1991) Filosofia
de la mente: una panoramica para la ciencia cognitiva. Madrid: Tecnos.

7 CHANGEUX, P. (2002) L’Homme de vérité. Paris: Odile Jacob, 43.

8 GARCIA CARRASCO, J. (2007) op. cit., cap. 1.
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En ese marco de referencia mental, la corporeidad presentaba un ingrediente
extra (el espiritu y su act1v1dad) 0, como Ryle lo denominé, un fantasma en la
mdquina. La investigacién actual, en el caso de muchos cientificos y filésofos, se
mantiene neutral respecto a lo que se denominaba naturaleza del espiritu y se con-
centra en la caracterizacién de las acciones y procesos que el cerebro posibilita,
constituyendo esto el campo de trabajo de las denominadas ciencias cognitivas, la
tarea en la denominada pswologla de la cognicién o, en general, neurociencias. En
este contexto, la investigacion cognitiva se concentra en la busqueda de los ingre-
dientes neuronales de los procesos mentales. También en ese contexto adquieren
relevancia especial situaciones psicobioldgicas personales, caso del espectro autis-
ta%, cuyo analisis muestra los precursores (componentes estructurales y funciona-
les) de los mecanismos mentales (neuronales y comportamentales) implicados en
el ejercicio de la «teoria de la mente»; estos mecanismos fundamentan la com-
prensién de toda accién de formacién, mediada por una comunicacién plena; esos
precursores son los que presenta el autista dafiados. Las neurociencias deben
mucho del conocimiento alcanzado al estudio de las personas que, por unos u
otros motivos, presentan dafio en las estructuras cerebrales que soportan aquellos
mecanismos. Una teoria de la educacidn, explicita o implicitamente, se construye
sobre la comprension de la mente de los seres humanos o se construye sobre are-
nas movedizas. Para esa comprensién, también la pedagogia encuentra quehacer
dentro de las aportaciones de las neurociencias y de las ciencias y tecnologias de
la cognicidén. Veamos otro ejemplo.

Rita Carter es autora del libro El nuevo mapa del cerebro™, escrito no para los
que lo andan investigando, sino para los que, como yo, siguen queriendo aprender
a leer para vivir. La autora justifica su obra, en sus inicios, de la siguiente manera:

El conocimiento que estd proporcionando la cartografia de la mente no es sélo
esclarecedor, sino que tiene ademds una gran importancia practica y social, puesto
que nos abre el camino hacia una comprensién de nosotros mismos que hasta ahora
s6lo habia sido descrita en la ciencia-ficcién.

Esa importancia préctica y social es la que mantuvo mi motivacién para la lec-
tura de ese libro, hasta el final; aunque muchas cosas se escaparan a mi competen-
cia. Pero, unas lineas mds abajo, me irritd, porque volvié a demostrar un aspecto
poco estudiado de la que he llamado metamorfosis de la alfabetizacién en la Socie-
dad de la Informacién: la medida en que es compatible ser competente en un
dominio y analfabeto en otro, siendo la educacién basica necesaria en ambos.

..cuando los mapas de nuestra mente estén completos, serd posible aspirar a
tratamientos psicoactivos tan precisos que la condicion mental del individuo —y,
por lo tanto, su comportamiento— sera casi por completo moldeable [...] cuando

9 RIVIERE, A. (1998) El tratamiento del autismo como trastorno del desarrollo: principios genera-
les. En El tratamiento del autismo. Nuevas perspectivas. Madrid: Ministerio de Trabajo y Asuntos
Sociales; RIVIERE, A. y NUNEZ, M. (1996) La mirada mental. Desarrollo de las capacidades cognitivas
interpersonales. Argentina: Aique.

o CARTER, R. (2002) El nuevo mapa del cerebro. Guia de los descubrimientos mds recientes para
comprender el funcionamiento de la mente. Barcelona: Integral.
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cada diminuto componente del cerebro haya sido localizado, cuando haya sido iden-
tificada su funcién y aclarada su interaccién con cada otro componente, la descrip-
cién resultante contendrd cuanto necesitamos saber sobre la naturaleza humana y
sobre la experiencia®.

Este otro parrafo del texto deja claro un campo de la neurologia, que los estu-
diosos de la educacién debemos recorrer, porque, en una neurologia asi, queda
inexplorado: tratar de saldar la brecha que separa el sondeo de conocimiento en
ese dominio de la plasticidad neuronal y el recorrido que ya hemos hecho noso-
tros, desde las Humanidades, en el entendimiento de la educabilidad como proce-
so socialmente mediado; porque no es posible hacer los hombres more neurolégico
o more farmacologico. En muchos libros aparece ese discurso, caracteristico de la
que podriamos denominar Antropologia ciborgiana en la Sociedad de la Informa-
cién™. Los neurdlogos tienen que avanzar hacia nuestro borde, si ademds de inda-
gar mecanismos neuronales quieren encontrarle sentido vital a los cerebros; v,
nosotros los humanistas, retropensar hacia el suyo, para poder conocer lo que
hace p051bles nuestras act1v1dades, nuestras emociones y nuestros pensamientos.
El motivo mds humano, que justifica la urgencia de empezar a hacerlo, lo propor-
cionan todas las formas de discapacidad y todas las formas de vulnerabilidad,
todos los discapacitados y todos los vulnerados, por ser biolégicamente plisticos
y frégiles sus cerebros y esencialmente imperfecto el mecanismo reproductor de
su disefio. No se puede sobredimensionar la esperanza neuroldgica ni dejarse lle-
var por arrebatos verbales, cuando se intuyen las posibilidades generadas por el
conocimiento del cerebro. Pero ese conocimiento hace el horizonte intelectual de
la pedagogia tan apasionante, que nadie puede convertirse en adalid de la frontera
invisible de una teorfa de la educacién, ni pretender que ese campo se reduzca al
que le cabe en su pufio. La prictica reclama la urgencia de las decisiones educati-
vas razonables, pero la teoria que lleva a la comprensién y a la explicacién exige
la paciencia y la persistencia en el estudio, sin escamotear la responsabilidad cog-
nitiva, argumentando limites gremiales de dreas de conocimiento. La teorfa de la
educac1on por responsabilidad cognitiva, debe construir un marco de reflexién
donde, desde el principio y por principio, la corporeidad del sujeto humano en
formacion, todas las formas de discapacidad —o los profesmnales de la educacién
especial, los profesionales de la educacién corporal, los profesionales de la educa-
cién ambiental —, se sientan personalmente aludidos, porque es responsabilidad de
una teoria de la educacién plantear el marco adecuado para la calidad de vida posi-
ble, dentro de todas las dificultades que pueden presentar las vidas de todas las
personas; especialmente, respecto a nuestro asunto, por la manera como funcionan
sus cerebros.

Lo que digo no excluye ni la historia, ni la sociologia, ni la economia..., como
«otras tantas miradas hacia alli», desde la educacion; lo que estoy proponiendo es,
como se dice en Castilla, «<a mayores». Esta perspectiva que defiendo, para contri-
buir a la redencién de la pedagogla en el concierto de las demds ciencias, requiere
de la investigacién, de la ensefianza de otros temas; pero, sobre todo, requiere de

" CARTER, R. (2002) op. ct., 7-8.
2 El lector puede ampliar el significado de Cyborg, introduciendo esta palabra en cualquier «bus-
cador» de informacién por la red de Internet.

© EDICIONES UNIVERSIDAD DE SALAMANCA Aula, 15, 2009, pp. 91-115



EDUCACION, CEREBRO Y EMOCION 97
JOAQUIN GARCIA CARRASCO

estudio, término adjudicado con exclusividad al alumno y excluido de las finalida-
des que se plasman en muchos documentos universitarios; porque parece que en
el entorno de los profesores todo se reduce a investigacién y ensefianza; lo que
sobre todo se premia es la investigacién. Las perspectlvas generalistas, en todos
los campos de conocimiento, tan necesarias para la prictica y para la formacién
de jévenes estudiosos, quedan desdibujadas en su funcién y menospreciadas en su
Valor Por eso cuesta tanto, y es tan exigente, trabajar en el dominio de la teorfa
de la educacién y se presentan tantas tentaciones «especialistas» para abandonarla.

La perspectiva sistémica en el estudio de la educacidn, en el del cerebro y en el
de la emocién

Cerebros spara qué?

El cerebro «ha evolucionado como un instrumento que implementa las inter-
acciones predictivas y/o intencionales (de los comportamientos) de un organismo
vivo en su medio ambiente»B. Existe una intima relacidn entre sistema neural y la
manera como el organismo interpreta su mundo y reacciona a él. Suele dominar el
criterio de que aquella interaccion consiste en las consecuencias sobre el organis-
mo desde una entrada sensorial (estimulos) hasta el patrén de reaccién comporta-
mental que le corresponde. De ahi, la importancia que tuvo la teoria pauloviana
de los reflejos en el nacimiento de la psicologia cientifica. Otra corriente considera
el organismo como un sistema caracterizado por sus funciones auténomas', en el
que la entrada sensorial tnicamente modula la actividad auténoma de su red neu-
ronal. Que la red neural dispone de patrones de actividad auténomos lo demues-
tra, p. e., la respiracion; y que la red neural dispone de extraordinaria capacidad
de modulacién de su autonomia funcional lo demuestran, p. e., todos los bailarines
y todos los rituales de galanteo que forman parte de los etogramas de reproduc-
cién”. La disposicién al movimiento y sus patrones basicos primarios se originan
auténomamente —desde nuestra memoria biolégica, genéticamente inscrita—, el
resto es modulacién, intencional y predictivamente buscada. Por eso, se puede
considerar que toda experiencia, respecto a la informacién recibida, mis que pasi-
va es realizativa. En el fondo esta es la via que evolutivamente va trazando los
hitos de la historia de la subjetividad, de la autonomia, en el mundo de la vida, la
cual tiene 3.800 millones de afios de antigliedad. La especializacion del 6rgano sen-
sorial gatilla estados internos del organismo que reflejan la actividad de circuitos
neuronales determinados, en los seres vivos que tienen cerebros.

Si hay un subsistema en el organismo que se caracterice por la interconexion
modular jerarquizada y, por lo tanto, por su cardcter sistémico, este es el Sistema
Nervioso y su organizacion principal, el cerebro. Los componentes fundamentales
del sistema, las neuronas, desempefian en todos los seres vivos que disponen de

B LLINAS, R. R. (2003) El cerebro y el mito del yo. El papel de las nenronas en el pensamiento y en
el comportamiento humanos. Barcelona: Belacqua, 4.

4 MATURANA, H. y VARELA, E (1990) El drbol del conocimiento. Las bases biolégicas del conoci-
miento humano. Madrid: Debate.

5 WEISMANN, E. (1986) Los rituales amorosos. Barcelona: Ediciones Salvat.

© EDICIONES UNIVERSIDAD DE SALAMANCA Aula, 15, 2009, pp. 91-115



98 EDUCACION, CEREBRO Y EMOCION
JOAQUIN GARCIA CARRASCO

ellas las mismas funciones, y el mismo mecanismo de comunicacién. Los movi-
mientos elementales de la medusa, los estados emocionales y las funciones menta-
les superiores de los seres humanos implican, todos, el mismo sustrato neuroldgico
elemental con idénticos mecanismos. La perspectiva sistémica propone explicacio-
nes para la aparicién de las propiedades emergentes en los sucesivos niveles jerar-
quizados de complejidad. Hoy se pueden investigar esos niveles y obtener
informacién que describe la manera en la que el nivel primario queda implicado
en esa emergencia de propiedades de niveles de complejidad superior, mediante
técnicas de imagineria digital (TEP). Esos niveles de organizacion cada vez mis
compleja o las fases de cada vez mayor elaboracién de los procesos han sido estu-
diados especialmente en todo lo relacionado con la percepcién visual®.

Las neuronas del sistema podrian agruparse en tres categorias: sensoriales,
motoras y asociativas; podrian llamarse también de entrada, de salida y de inter-
conexion. El 99,98 de las neuronas son asociativas'’7; lo que demuestra de manera
fehaciente que no se trata de un sistema de entradas y salidas (conductista), esti-
mulacién y respuesta, sino de un sistema para la elaboracién auténoma de la infor-
macién disponible, la de entrada y la preservada en la memoria. La historia de la
vida, desde este punto de vista, pudiera escribirse como la de la evolucién progre-
siva de la subjetividad, la de la complejidad creciente de las interioridades de los
cerebros de los organismos.

En las ciencias cognitivas el cerebro se concibe como un sistema para el traba-
jo con la informacidn, cuya fuente principal se encuentra en los érganos sensoria-
les. Sin embargo, por el estudio de los procesos de la vision se ha llegado a la
conclusién sorprendente de que la mente, a partir del primer momento perceptivo
ocular, procede en todas las fases y niveles de operacion mediante destruccion sis-
temidtica y selectiva de informacidn, hasta llegar a los subsistemas encargados de la
recepcion de los mensajes visuales en el Iobulo occipital. Por lo que la fase termi-
nal podria calificarse de «simplificada y abstracta», en comparacién con el conte-
nido de la fuente inicial. La percepcién fundamenta la actividad, pero es la
predicciéon —un estado sistemdtico de inferencia— lo que constituye la verdadera
entrafia de la funcién cerebral®.

Muchos estudios repiten que la evolucidn del cerebro tuvo lugar en tres gran-
des capas u oleadas, siendo la capa que evolucioné con los mamiferos o paleocor-
tical (subcortical ahora) la que recibi6é de P. Broca la denominacién de «l6bulo
limbico», McLean matiz6 el nombre con la expresion «sistema limbico» y el ana-
tomista J. W. Papez la rebautizé como «circuito de la emocién»; se resaltaban asi
varias cosas: (i) La filogenia antigua de las estructuras y procesos emocionales, y el
cardcter subcortical o de subnivel con respecto a las estructuras y operaciones de
mayor proximidad a Homo sapiens. (ii) También se da entender que la evolucion
de las capacidades intelectuales tuvo lugar mientras la zona limbica seguia garanti-
zando las funciones esenciales de supervivencia biolégica (las relacionadas con las
emociones). Seglin el parecer de Rita Montalcini, fue la zona limbica la que «defen-
dié y protegi6 a un ser esencialmente vulnerable y frigil»; afirmacién que refuerza

6 Z¥K1, S. (1995) Una vision del cerebro. Barcelona: Ariel.

7 MONTALCINL, R. (2003) El as en la manga. Los dones reservados a la vejez. Barcelona: Critica, 38.

8 LLINAS, R. R. (2003) op. cit., 4; HAWKINS, J. y BLAKESLEE, S. (2005) Sobre la inteligencia. Madrid:
Espasa.
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la idea, creemos que incompleta, de que es el sistema emocional el que nos hace
endebles, desvalidos, frigiles, y la de que constituye la fuente principal de inde-
fensidn; frente al poder, la fortaleza y la robustez del baluarte de la inteligencia
parachgrnatlca aquella con la que Homo sapiens construye la ciencia y la tecnolo-
gia. Desde esa perspectiva incompleta, nuestros grandes conflictos personales y
sociales brotarfan de la «disociacién evolutiva» entre una y otra capa de nuestra
estructura. Pero, al mismo tiempo, también se puede inferir que si las culturas ali-
mentan la disociacién entre funciones emotivas y funciones racionales, mayor serd
el riesgo de que las conquistas cientifico-tecnoldgicas alimenten poderes de domi-
nacién y destruccion. (iii) La misma perspectiva incompleta concluye que la dlti-
ma esperanza «(extrema ratio) para la conservacién de la especie humana y de las
demids especies» estaria «en el valor de uso de la razén», la razén aparece como
nuestro tltimo recurso”. También en la ciencia contempordnea aparece el sistema
emocional como menos sapiens, por ser mds antigno, emergido para beneficio de
seres vivos menos evolucionados, por funcionar por debajo de los niveles que se
consideran sede de las operaciones mentales superiores. Hoy, la investigacion ha
demostrado que considerar dnicamente el cerebro limbico como el cerebro emo-
cional es un error®, todo el cerebro se encuentra sistémicamente implicado en la
cogn1c1on y la emocién, toda experiencia humana es bimodal: amalgamada de cog-
nicién y emocién. Si se mantiene la que hemos denominado perspectiva incom-
pleta, ¢no serian las emociones un perjuicio para las funciones racionales?

Emociones spara qués

El cognitivismo consideré como procesos fundamentales de la mente el apren-
dizaje, la memoria y la atencién. Consideraba que en los temas que se proponian
desde los estados emocionales habia demasiada subjetividad. Al proponer como
modelo de la mente el de un sistema que procesa informacién que se recibe del
mundo, pasaba a segundo plano tratar de comprender cémo experimentaba el
sujeto esa situacion de interaccién. En el campo neurolégico predomind un esque-
ma, como ya hemos indicado, en el que por los dominios del neocértex se libra la
batalla de la cognicién y en la entreplanta del denominado cerebro limbico se nave-
ga en las turbulencias emocionales. Pero ocurrié que enfermos a los que se extir-
po el hlpocampo (estructura central en el sistema limbico) mostraron que era la
pieza mds importante para las funciones de memoria, y que sujetos con dafio en
los 16bulos frontales, que también intervienen en la gestién de las experiencias
emocionales, mantenian intactas las funciones cognitivas pero desintegraban la
personalidad y las funciones relacionales de utilidad vital. La neurociencia con-
tempordnea cada vez confirma més la importancia de las emociones en el correcto
funcionamiento de la mente, al tiempo que adjudica mayor amplitud a los domi-
nios de los circuitos 1mphcados en las diversas emociones.

Las emociones (a diferencia de los estados de dnimo) aparecen en respuesta a lo
que ocurre en el mundo y sirven para que nuestros cerebros centren su atencién en

 MONTALCINI, R. (2003) op. cit., 43.
20 LEDOUX, ]. (1999) El cerebro emocional. Barcelona: Ariel-Planeta.
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la informacién fundamental, desde la amenaza de sufrir dafio fisico hasta las oportu-
nidades sociales. Las emociones nos motivan a adaptar nuestra conducta para conse-
guir aquello que deseamos y evitar aquello que tememos®.

Fueron esas funciones de las emociones, adaptativamente ventajosas, extrema-
damente ttiles, «lo que ha guiado la evolucion de nuestro cerebro»>

Las ontologias del cerebro, de la emocion y de la educacion han de ser sistémicas

Las emociones no son como las cosas; estas tienen limites definidos y entidad
sustancial. La ansiedad ni es cosa ni es sustancia, es un estado de cosas global del
organismo, contextualizado, dindmico y evolutivo en el tiempo. Las emociones
son emergencias de propiedades en el funcionamiento de un sistema biolégico
altamente complejo. Los componentes del sistema, al combinarse, resultan ser mds
precursores de los estados del organismo que meros constituyentes del mismo;
decir que la oxitocina interviene en el apego materno filial en el ratén de campo no
significa que la oxitocina sea la causa del mismo, sino un precursor imprescindible.
Las propiedades emergentes no son distributivas o propias de érgano particular, sino
globales; el apego no es propiedad de la oxitocina, sino del comportamiento rela-
cional del organismo como un todo. Al considerar las propiedades emergentes
debemos tomar en consideracién niveles de organizacién, fases o marcos tempora-
les de emergencia y evolucion temporal de la emergencia. Las fases de la emergen-
cia de una emocién, como el miedo, pueden establecerse, p. e., en el nivel evolutivo
o en el nivel del desarrollo ontogenético. En el nivel mds elemental se relaciona
con la percepcion de peligro y accion de huida, en un nivel superior puede estar
relacionado con el pudor o la verglienza.

En otra publicacién desarrollamos consecuencias de este planteamiento sisté-
mico: (1) En los estados emocionales se deben distinguir los sucesos emocionales y
las predisposiciones emocionales; los primeros son procesos transitorios, las segun-
das representan sensibilidades y orientaciones dindmicas de cierta estabilidad, rasgo
o caracter de la personalidad. (ii) Los estados emocionales se presentan en forma
de espectro de variacion dentro de una categoria; p. e. la ansiedad, incluye el eues-
trés, la inquietud, la tensién que concentra la atencidn, la angustia y, en el otro
extremo, las fobias® y hasta estar implicada en el sindrome bipolar. (iii) Los estados
emocionales presentan polaridad, p. e., la de la alegria y la tristeza, y valencia, resul-
tancia de vivencia agradable o desagradable, vivencia como situacién constructiva o
destructiva*. (iv) Los estados emocionales se presentan formando tramas que reu-
nen diferentes facies del estado emocional individualmente considerado; la trama
estd formada principalmente por el elemento perceptivo, la representacién subjeti-
va de la situacién inductora, las alteraciones organicas, la activacién del patrén de
respuesta, el estado de conciencia, la apreciacién-valoracién y las configuraciones

2 AAMODT, S. y WANG, S. (2008) Entra en tu cerebro. Barcelona: E. B., 171.

22 CARLSON, N. R. (2007) Fisiologia de la conducta. Madrid: Pearson-Addison Wesley, 378.

3 VARELA, P. (2002) Ansiosa mente. Claves para conocer y desafiar la ansiedad. Madrid: La esfera
libros.

2 GOLEMAN, D. (2003) Emociones destructivas. Codmo entenderlas y superarlas. Parcelan: Kairés.
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corporales que la expresan®. La combinacién sistémica de todos esos elementos
observables se traduce en panorama de innumerables estados emocionales, identi-
ficables como diferentes por el sujeto. Serfa muy interesante investigar el vocabu-
lario emocional del Diccionario de la Lengua castellana, aunque crea que no es
este el camino mds recomendable, mucho menos el exclusivo, para investigar el
sistema emocional humano.

La advertencia inmediata del planteamiento sistémico es la de que tanto en la
descripcién como en la explicacion de los estados emocionales, no se deben ni sal-
tar ni saltear los niveles sistémicos.

La historia de la genética del comportamiento es un caso pertinente. Los investi-
gadores de esta disciplina han procurado, infructuosamente, establecer relaciones
directas entre los genes individuales y aspectos del comportamiento tales como la
inteligencia, el alcoholismo, la esquizofrenia o la religiosidad. Pero no se han encon-
trado tales relaciones de un gen-un-caricter. Ni es probable que se las encuentre; y
no solo porque los genes se presentan en grupos o redes antes que de modo separa-
do, sino también y principalmente, porque el cerebro debe ser interpuesto entre las
moléculas y la conducta, dado que esta dltima es producto del cerebro. En otras
palabras, para descubrir cémo es afectada la conducta por los cambios génicos, debe
investigarse, cémo modifican estos los procesos cerebrales®.

Ademds, la definicion de sistema implica necesariamente tomar en consideracién
el entorno propio del sistema, su dominio vital en el caso de los organismos. Entre el
gen, pues, y el estado emocional final se interponen muchos niveles organizativos,
muchas fases de proceso, muchos procesos evolutivos temporales, muchos cambios
ambientales. De ahi el riesgo de confundir identidades de estados emocionales dife-
rentes y vocabulario emocional. El contenido propuesto para este articulo nos obli-
ga a quedarnos en el nivel organizativo cerebral o del sistema nervioso central.

El lugar del cerebro vy de la emocion en la investigacion pedagégica sobre la mente

El paradigma heredado en la pedagogia ha presentado un sesgo claramente cog-
nitivo, por el puesto tan cardinal que ocuparon en €l los conceptos de ensefianza y
de aprendizaje. No obstante, pocas dudas podrin quedar a quien tenga experiencia
préctica en tareas de formacidn, tanto padres como educadores profesionales, de
que el itinerario educativo se recorre experimentindolo plagado de charcos emo-
cionales: ganas o tedio en el estudio, curiosidad y placer en la tarea, fatiga y estrés
profesional, motivacién o desinterés, alegria, ira, sorpresa... Pedagogos espaiioles
del 4rea de teoria de la educacién celebraron el 25 aniversario de sus reuniones
anuales estudiando en seminario «La vida emocional. Las emociones y la forma-
ci6n de la identidad humana»?’, como también se publicé un nimero monogrifico

% ASENSIO, J. M.; GARCIA CARRASCO, J.; NUNEZ CUBERO, J. L. y LARROSA, J. (2006) La vida emo-
cional. Las emociones y la formacion de la identidad humana. Barcelona: Ariel, especialmente el cap. 7.

¢ BUNGE, M. (2004) Emergencia y convergencia. Novedad cualitativa y unidad del conocimiento.
Barcelona: Gedisa, 37.

7 ASENSIO, J. M.; GARCIA CARRASCO, J.; NUNEZ CUBERO, J. L. y LARROSA, J. (2006) op. cit.
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de la Revista Teoria de la Educacion. Revista interuniversitaria®. En ambos docu-
mentos se recoge un esfuerzo colectivo importante de aproximacion al tema, desde
puntos de vista que interesan al pedagogo investigador y al educador en general En
lo que sigue me centraré en aspectos que alli quedaron meramente insinuados.

Cuando la pedagogia establece, por ejemplo, categorias como educacion for-
mal, educacion no formal, educacion informal, esas categorias hacen referencia a
propiedades de procesos educativos que tienen lugar en niveles sistémicos diferen-
tes. Los procesos formales y sus propiedades emergentes se sittian en el nivel de los
proyectos colectivos, construidos por iniciativa de la comunidad de pricticas socia-
les, en la que ya tuvieron lugar contingencias culturales como la lectoescritura vy,
hoy, las tecnologias de la comunicacién y la informacién. Estos procesos tienen
lugar como una emergencia (virtualidad, posibilidad), dentro de las propiedades
vigentes de otro nivel en el que se fundamenta: el nivel sistémico en el que tienen
lugar los procesos intersubjetivos, mediados por toda clase de instrumentos (el
pr1nc1pa1 el lenguaje). En este nivel es en el que tienen y tuvieron lugar todas las
practicas de crianza, todas las pricticas formativas dentro de contexto, que han
caracterizado a las culturas de oralidad primaria. Pero, por debajo todavia hay
otro nivel, el de las funciones auténomas que posibilita el cerebro en su trato con
el mundo, en el contexto intersubjetivo de acogida adecuado. En él aparecen todas
las consecuencias de la plasticidad neuronal, especialmente las que podriamos
denominar de «autorreparacién mediada» y que reflejan las posibilidades de inter-
vencién de la cultura sobre el cerebro, para bien o para mal. Estas posibilidades
no son descritas ni previstas por el paradigma heredado, ni en el dmbito de la edu-
cacién formal, ni en el de la educacién informal. Estas posibilidades son especial-
mente interesantes en todo el dominio de la denominada educacién especial y en
el dominio de la educacién emocional. De ellas, cada vez se genera mayor canti-
dad de informacion desde el campo de las neurociencias, sirva de ejemplo el libro
El cerebro se cambia a si mismo®, del que el neurologo Oliver Sacks ha dicho:
«Un esperanzador y extraordinario retrato de la incalculable permeabilidad del
cerebro humano».

La naturalizacién de la mente en la neurocultura

Tal vez podriamos tomar como un hito para caracterizar el siglo x1x el descubri-
miento de la evolucién de las especies?, probablemente el concepto mds unificador
de toda la biologfa. Por andlogo motivo, muchos consideran que el descubrimiento
del ADN y de la biologia construida sobre el gen y los mecanismos genéticos deja
marcado el siglo XX para la historia, por haber iniciado lo que podrfamos denomi-
nar la cultura del gen y planteado el paradigma de los mecanismos evolutivos. Eric
Kandel (1929-), Premio Nobel de Medicina-fisiologia en el 2000, investigador
excep(:lonalmente creativo sobre la memoria, nos advierte respecto a la neurologia
y a la investigacién de la mente:

® Teoria de la Educacion. Revista interuniversitaria. Monografico: «Educacién y emociones», vol.
18, 2006, 336 pp.

» DOIDGE, N. (2008) El cerebro se cambia a si mismo. Madrid: Aguilar.

3 1859 es la fecha de la primera edicién del libro de Darwin sobre el origen de las especies.
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En razén de las implicaciones que tiene la biologia mental para el bienestar indi-
vidual y social, el consenso general de la comunidad cientifica indica que en el siglo
XXI esa disciplina ocupard un lugar de preeminencia similar al que la biologfa del gen
tuvo en el siglo xx3".

F. Mora estima que es tal la importancia y son tales las consecuencias poten-
ciales de esa investigacién y estudio para la comprensién del ser humano que
podria denominarse «Neurocultura»®, porque desde ella se remodela la represen-
tacién que nos hacemos de la condicién humana —nuestro cerebro es el «érgano
productor de cuanto somos»—, porque su conocimiento «presidird los cambios
sociales que se avecinan» y porque al sondearlo encontraremos explicacion al
«origen ultimo de cémo nos comportamos». Dejando aparte lo que en esas afir-
maciones son presentimientos, esperanzas por confirmar o incluso ingenuidad
antropolégica, lo cierto es que la neurociencia cognitiva cada vez impregna mas
profundamente muchos campos de conocimientos®, se convierte en gozne sobre
el que giran muchas controversias sobre el modo de ser de los seres humanos y
disuelve las fronteras que inclufa el paradigma heredado en antropologia: la sepa-
racién dréstica entre el cuerpo y la mente, la disgregacion absoluta entre la condi-
cién animal y la condicién humana, la segregacién de la cognicidn y la emocién.
En la neurocultura, como en la cibercultura, se propone un enfoque para el estu-
dio de la mente y se genera un vocabulario (la neuro-terminologia), ambas cosas
son complementarias. Cuando varias disciplinas recaen sobre un mismo conjunto
de fenémenos,

A menudo, lo caracteristicamente distintivo de las explicaciones dadas por dos
disciplinas es el vocabulario que utilizan para expresar tanto los fenémenos como
sus explicaciones™.

Tanto el enfoque de las neurociencias, como el nenro-vocabulario, sobre todo la
ambicién del enfoque, se hacen patentes cuando se plantean las bases neuronales de
cada vez mds amplias cuestiones; sirvan de muestra unos ejemplos: el fundamento
neuronal de la evolucién de la mente¥, las bases neuronales de la historia bioldgica
de la especie humana®®, la implicacién neuronal de la diferencia de género, las bases
neuronales del aprendizaje’®, o las bases neuronales del comportamiento ético®.

3t KANDEL, E. R. (2007) En busca de la memoria. EIl nacimiento de una nueva ciencia de la mente.
Buenos Aires: Katz Editores, 15.

22 MORA, F. (2007) Neurocultura. Una cultura basada en el cerebro. Madrid: Alianza.

3 «...los problemas de la filosofia de la mente no son independientes de los resultados tedricos y
experimentales de las ciencias naturales». CHURCHLAND, P. M. (1992) Materia y Conciencia. Introduc-
cion contemporanea a la filosofia de la mente. Barcelona: Gedisa, 11.

34 PYLYSHYN, Z. W. (1988) Computacion y conocimiento. Madrid: Debate, 23.

35 CAIROS-SMITH, A. G. (2000) La evolucion de la mente. Sobre la naturaleza de materia y el ori-
gen de la conciencia. Madrid: Cambridge University Press.

3¢ BERTRANPETIT, J. y JUNYENT, C. (2000) Viaje a los origenes. Una historia biolégica de la especie
humana. Barcelona: Peninsula.

37 LIANO, H. (1998) Cerebro de hombre, cerebro de mujer. Espaiia: Ediciones B.

¥ BLAKEMORE, S.-J. y FRITH, U. (2006) Cémo aprende el cerebro. Las claves para la educacion.
Barcelona: Ariel.

3 GAZZANIGA, M. (2006) El cerebro ético. Barcelona: Paid6s.
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F. Mora abre en su libro un capitulo para la neurosociologia, otros para la neuroe-
conomia y el neuroarte. Estimo que se trata tnicamente de disciplinas en sentido
pragmitico, como cuando se habla de matemdticas para médicos, estadistica para
ingenieros 0 métodos de investigacién cuantitativa para pedagogos. En el caso de
la estadistica, lo que de verdad se plantea es el papel de las mateméticas como
herramienta para la construccién de modelos y como instrumento de cilculo. En
el caso de las neurociencias, se trata verdaderamente de la construccién de una
neurofilosofia; es decir, de elaborar el pensamiento general sobre la mente y sobre
los seres humanos a partir de las bases sistémicas que proporcionan las neurocien-
cias —no esquivindolas—; evitando, si, toda clase de reduccionismos y respetan-
do las emergencias de propiedades cuando se asciende en el nivel de organizacién
de la totalidad que constituye un ser humano. Muchos neurocientificos afrontan
temas filoséficos, muchos filésofos reflexionan a partir de las conclusiones a las
que llega la neurologia. Patricia Churchland (1943-) trabaja en el Departamento de
Filosofia, en el Instituto Salk de Biologia y en el Laboratorio Computacional,
todos en la Universidad de S. Diego (California). Tal vez su obra mds influyente
sea Neurophilosophy+, en la que reconoce que el avance en la neurobiologia es
suficiente para acometer desde este fundamento la comprensién de la memoria,
del aprendizaje, de la conciencia y del libre albedrio. Este modo de proceder es
un ejemplo perfecto de lo que puede entenderse por 1nterd1sc1phnar1edad

Eric R. Kandel resume en cinco los principios, sistémicamente organizados, de
esta «ciencia mixta», construida sobre la biologia molecular, yo hablaria de este
campo interdisciplinar: (i) El cerebro con su extraordinaria capacidad funcional
«construye nuestras experiencias sensibles, regula nuestros pensamientos y emo-
ciones y controla nuestras acciones»#; la mente es el conjunto de operaciones que
realiza el cerebro. (ii) Para cada proceso mental intervienen circuitos neurales espe-
cializados, distribuidos en diferentes regiones del cerebro, los cuales quedan com-
prometidos simultdneamente. (iii) Todos los circuitos estin constituidos con los
mismos componentes bdsicos, las células nerviosas. (iv) Los circuitos neuronales
utilizan moléculas especificas para la transmisién de indicaciones entre células ner-
viosas y para transmitir las indicaciones necesarias para la activacién de otras célu-
las del organismo (p. e. los musculos). (v) Esta estructura y su modus operandi se
han conservado durante millones de afios de evolucién; le sirve a los gusanos, a
las moscas, a los caracoles, y sirve a los seres humanos, para la prictica de sus
funciones mentales superiores.

Podriamos reducir a dos los supuestos ontoldgicos més relevantes de la teoria
de la mente en el contexto cientifico actual, los cuales orientan paradigmaticamente
las perspectivas: (i) nuestras mentes, en tanto que principio de actividad para las
operaciones que las caracterizan, no son otra cosa que aquello que genera la activi-
dad de nuestros cerebros, (11) el talento que atribuimos a nuestros cerebros no ha
podido tener otro origen que la evolucién. Este proceso tedrico es calificable como
de naturalizacion de la mente, el cual estd teniendo las consecuencias que comenta-
remos a continuacion. Para desarrollar la investigacién que se fundamenta en estos

4 CHURCHLAND, P. (1986) Neurophilosophy: toward a unified science of the mind-brain. MIT-Mas-
sachussetts: Univ. Press.
4 KANDEL, E. R. (2007) op. cit., 14-15.
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supuestos, en las ciencias cognitivas, ha jugado un papel primordial, con notables
excesos, el empleo de la metafora computacional: concebir la programacién de la
computadora como un modelo 16gico de la mente y la simulacién de procesos en
esa categoria de mdquinas como un laboratorio experimental, donde llevar a cabo
las comprobaciones de los computos sobre representaciones. Hoy parece imposi-
ble el estudio sistematico y fino de la actividad del cerebro sin el auxilio de la tec-
nologia digital por lo que el estudio de la mente también se cobija bajo el rétulo
de ciencias y tecnologias del conocimiento**. Pero esto no 1nva11da de raiz otras
metodologias que operan sobre mecanismos de otros niveles sistémicos superio-
res, p. e. la hermenéutica de la comunicacién humana.

No debiera sorprender que este discurso sobre la mente naturalizada sea, tal
vez, el mds fundamental para comprender el contexto cientifico en el que nacieron
las ciencias y tecnologias computacionales y, por lo tanto, para la comprensién de
uno de los discursos fundamentales de la Sociedad de la Informacion. K. von Neu-
man, a quien se atribuye la arquitectura de las modernas computadoras, propuso
como hipdtesis-modelo, para penetrar en los secretos estructurales del sistema
nervioso, con el auxilio poderoso de las matemdticas y la tecnologia, que el modus
operandi del cerebro, el mecanismo bdsico de su funcionamiento es, a primera
vista (prima facie), d1g1tal. Y, aunque puedan identificarse procesos eléctricos
(potencial de accidn), bioquimicos (accion de los neurotransmisores) y mecdnicos
(desarrollo y extension de axones y neuritas hasta contactar...), todos ellos podrian
reducirse a una presencia de impulso (valor 1), ausencia de impulso (valor o); la
neurona se presenta, pues, Como un «6rgano que acepta y emite entidades fisicas
definidas: los impulsos Las reglas que describen a qué grupos de impulsos se
responderd asi, son las reglas que la gobiernan como un drgano activo»®. Para
Neuman la descr1pc10n del funcionamiento de la neurona corresponde al del meca-
nismo de una maquina digital y a la manera en la que un 6rgano digital debe ser
caracterizado. Es consciente el autor de que al discurrir de esta manera sobre el
cerebro se llevan a cabo ciertas idealizaciones y simplificaciones: precisamente los
criterios esenciales para la construccién de un modelo, de cualquier modelo. Pro-
piamente hablando estamos ante un modelo 16gico-matematico-digital que sirve al
ingeniero para la construccién de una mdquina de computo (que opera con reglas
l6gicas y aritméticas) y que sirve al filésofo (al neurélogo, al psicélogo cognitivo)
como instrumento para la investigacién del comportamiento del SNC y para la
investigacion del comportamiento inteligente de los seres humanos.

Al recoger la teorfa de la educacién conocimientos propuestos/alcanzados en
las ciencias cognitivas se introduce significativamente en el fundamento estructural
de los procesos de formacién y en los discursos caracteristicos de la Sociedad de
la Informacién, sin escatimar, por responsabilidad cognitiva, el rol que le corres-
ponde en esta controversia; porque si se mantienen los reduccionismos a que ha
dado lugar, pierde todo su sentido el proceso de formacién como proceso social-
mente mediado: precisamente la caracteristica fundamental del proceso de huma-
nizacién de la especie Homo sapiens. Pero, excluir, por principio, la perspectiva

4 VARELA, F. (1992) De cuerpo presente. Las ciencias cognitivas y la experiencia humana. Barcelona:
Gedisa.
# NEUMAN, K. von (1980) El ordenador y el cerebro. Barcelona: Antoni Bosch, 62.

© EDICIONES UNIVERSIDAD DE SALAMANCA Aula, 15, 2009, pp. 91-115



106 EDUCACION, CEREBRO Y EMOCION
JOAQUIN GARCIA CARRASCO

también supone negar, por principio, su contribucién a la comprensién funda-
mental de cémo la mente procede en los procesos de incorporacién cultural, reclu-
yéndose en limites cada vez mds estrechos. La perspectiva sistémica reconsidera
«la cosa educativa», porque no lo es, sino que es un proceso sistémico cuyo fun-
damento es el funcionamiento de los cerebros. Esta responsabilidad cognitiva la
reclaman todos los seres humanos que sienten el dafio o el malestar en sus men-
tes: desde el autista al ansioso.

Incidencia de la neurocultura sobre la psicologia popular y sobre la narrativa
de la emocién y de la formacién

La consecuencia inmediata del enfoque del vocabulario de las ciencias cogni-
tivas es la de someter a critica y revision el que se denomina planteamiento de la
psicologia ordinaria, del cual se encuentra impregnada la narrativa pedagégica y
en el que ocupa un lugar privilegiado todo el dmbito emocional. El argumentario
mental ordinario funciona bien en la vida diaria, porque, como algunos autores
opinan, se fundamenta en principios verdaderos, en general, y comprobados expe-
riencialmente. Otros autores consideran que se trata de explicaciones conceptua-
les, pero no de explicaciones causales, proporcionan razones y no causas; razones
que se toman por creibles en virtud de la conexién légica entre los conceptos
empleados para la descripcién del comportamiento*. J. Fodor defiende que esta
psicologia hace referencia a poderes realmente causales, proporciona fundamentos
para la generalizacién y prediccién y se elabora desde el contenido semdntico; por
las dos primeras propiedades se puede aceptar que se trata de una teorfa, aunque
solo protocientifica®: un conocimiento prictico, que opera con representaciones
dotadas de un contenido seméntico, del que proporciona meramente un boceto
envuelto en mucha bruma. J. Bruner es mds exigente, considera que «el objeto de
la psicologia humana es el significado y los procesos y transacciones que se dan
en la construccion de los significados»#¢, objeto del que se desvié la psmologla
como consecuencia de introducir la metifora del ordenador. Funda su conviccién
en que para comprender al ser humano es necesario hacer lo propio con sus actos,
los cuales estin moldeados por estados intencionales, que se plasman en los siste-
mas simbdlicos de la cultura. Y la cultura, en su esencia, es un proceso transaccio-
nal, intersubjetivo, en el que se forma la mente: es la cultura y no la biologia la
que moldea la experiencia del ser humano, proponiendo (imponiendo, educando)
modalidades de discurso, formas de expllcac1on razonadas dentro de narrativas y
patrones candnicos de précticas y de interaccién social interdependientes. Las ins-
tituciones culturales se levantan sobre creencias de sentido comiin —sentido con-
sensuado, negociado y compartido—, sobre el comportamiento humano. Es
patente en la psicologia popular (Folk Psychology, la llama Bruner) que la interac-
cién social se fundamenta en creencias y deseos, en emociones compartidas, que
operan con cierto tipo de coherencia, y que orientan eficazmente disposiciones y

4 RYLE, G. (1967) El concepto de lo mental. Buenos Aires, Paidds.

4 KAT1Z, J. y FODOR, J. (1976) La estructura de una teoria semdntica. México: Siglo XX1; FODOR, J.:
(1996) Psicosemantica: el problema del significado en la filosofia de la mente. Madrid: Tecnos.

46 BRUNER, J. (1991) Actos de significado. Mas alli de la revolucion cognitiva. Madrid: Alianza, 47.
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afectos estables de la persona, con los que se establecen vinculos, se impregnan y
modulan las conversaciones, crean el fundamento valorativo para mapear axioldgi-
camente los dominios vitales.

El planteamiento cognitivista mas radical propone, en cambio, que los actores
del teatro mental se encuentran distribuidos en subestructuras del cerebro, ningu-
no de cuyos procesos es consciente, sin que exista sede alguna que centralice la
direccién del conjunto. Desaparece en el nuevo teatro tanto la conciencia, en tanto
que atributo unificado e integrador y recinto privilegiado para la observacién de
la mente, y desaparece el sujeto, en tanto que realidad unificadora que concentra la
identidad y a la que se atribuyen los estados de la mente. Tanto lo uno como lo
otro se diluyen en infinidad de procesos automaticos: no son mds que «una inge-
niosa conspiracién de operarios cuyas actividades, juntas, dan cuenta de los mila-
grosos poderes» del emperador, e inducen la sospecha de que el emperador existe*’:
«No hay tal lugar, y cualquier teoria que presuponga ticitamente que existe debe
ser descartada de entrada por errénea»*.

El ndcleo méds duro del programa cognitivista propone, también, eliminar del
vocabulario cientifico (eliminacionismo) todos los términos referentes a actitudes
proposicionales, entre ellas se encuentran las sentimentales, aquellas a las que alu-
dian los términos de la psicologia popular; sin ni siquiera tomar en consideracién
que, sin esos términos, la mayor parte de la narrativa literaria y de las acciones
comunicativas habrian de ser clausuradas: la mayor parte de la humanidad, en la
mayor parte de las ocasiones, quedaria en silencio al comprobar que sus términos
y narrativas no pasan de ser cuentos populares. Para los eliminacionistas, la cogni-
cién —concepto en el que se acogen rodas las operaciones de la mente— consiste
en informacion que se vehicula mediante estados reales del organismo; la informa-
cién tiene, dentro del programa cognitivista, forma computacional, y por este moti-
vo es susceptible de investigacion cientifica a través de miquinas de computacién.
El producto de la perspectiva eliminacionista seria la ciencia que da cuenta causal
y explicativa de las afirmaciones provisionales de la psicologia popular, cuyas gene-
ralizaciones son sencillamente falsas#. Para construir esa ciencia de la cognicién,
el cognitivismo propone que hay que naturalizar la mente, mientras que la psico-
logia popular propone cantidad de «entidades» (creencias, deseos, actitudes, emo-
ciones...) que carecen de referente en las configuraciones materiales del cerebro,
que sean geometrias topoldgicas de actividad neuronal. No se trata siquiera de
reducir aquellas entidades a mecanismos cerebrales, los cognitivistas mds duros
dicen que no hay nada que reducir, porque las entidades que indica el vocabulario
de la narracién popular no existen. La exphcac10n de la actividad de la mente uni-
camente puede conseguirse desde la version computacional, la cual, en el fondo,
consiste en la actividad neuronal.

Yo no creo que el planteamiento computacional invalide otros puntos de vista,
porque sus promotores son conscientes de que parten de un modelo. La perspec-
tiva sistémica permite otro. Todos deben considerar la medida en que pueden ser

47 DENNETT, D. (2006) Dulces suerios. Obstaculos filosdficos para una ciencia de la conciencia. Bue-
nos Aires: Katz Editores, 89-90.

4 DENNETT, D. (2004) La evolucion de la libertad. Barcelona: Paidés, 146.

49 CHURCHLAND, P. M. (1992) Materia y conciencia: Introduccion contempordnea a la filosofia de la
mente. Barcelona: Gedisa.
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complementarios. Lo contrario refuerza el reduccionismo. Esto no obstante,
actualmente se acumulan las razones arguyendo que hay que mirar el panorama
de la educacién incluyendo la visién desde otra ladera. El proceso educativo viene
exigido por imperativo vital, no sélo social, contiene en su misma entrafia una
exigencia blologlca, los seres humanos necesitan de la cultura para vivir; por lo
tanto, la comprensién plena de los procesos de la formacién de la identidad huma-
na requiere de actitudes biofilicas. ; Cudl puede ser el beneficio de alimentar una
narrativa que fomente esa actitud biofilica, especialmente en el campo emocional?
Daremos dnicamente pistas y sugerencias de estudio.

Niveles de comprensién del sistema emocional
La vision periférica de la manifestacion emocional

«Me hierve la sangre», «<se me calentd la cabeza», «me temblaban las piernas»,
«se me encogié el corazén», «quedé paralizada»... son expresiones que forman
parte de la lista interminable de expresiones asociadas a la narrativa emocional.
Los individuos que en la comunicacién o en la actividad profesional muestran
menos «control emocional» se califican de individuos viscerales. Tal vez los mati-
ces més finos y sutiles en el andlisis del comportamiento emocional, en lo que este
lleva de intencionalidad vinculativa, de mayor carga semdntica y de propensién a
promover orden y prioridades, valoracidn, en el espacio vital, se encuentran aso-
ciados en la literatura al imaginario del corazén’°, como si la viscera, la periferia
del alma, la periferia de la mente, la periferia del cerebro, o sus partes menos
nobles, constituyeran el dominio primario de las emociones, tanto de las emocio-
nes consideradas constructivas como de las emociones que se estiman negativas’.

Si René Descartes (1596-1650), en la filosofia de la mente moderna y contempo-
rdnea, es un autor de universal referencia —con él, ante él o contra él se constru-
yen los discursos—, en el asunto de las emociones, William James (1842-1910) es
igualmente un referente en todos los estudios.

Arranca James, en el cap. 23 de su Compendzo de psicologia®, con la considera-
cién biolégica general de que toda la Jorganizacién nerviosa no es sino la estructu-
ra corporal que media en la recepcion- elaboracién de todas las indicaciones del
medio (estimulos) para que, a través de mecanismos interiores al organismo, ten-
gan lugar sus reacciones , finalmente, sus comportamientos. James desarrolla su
pensamiento tomando pie, en primer lugar del aparato conceptual cientificamente
més avanzado de su época, especialmente los de reflejo e instinto. A partir de ellos
plantea un principio bdsico general: todas y cada una de las indicaciones del medio,

° GODWIN, G. (2004) El corazon. Itinerario por los Mitos y Significados. Madrid: Espasa.

58 GOLEMAN, D. (2003) Emociones destructivas. Barcelona: Kair6s.

52 JAMES, W. (1947) Compendio de psicologia. Buenos Aires: Emecé Editores. Seguiré para este
documento la referencia dominante a su teoria, la cual se contiene en el cap. 24 del Compendio. Com-
plementaré las referencias siguiendo también la publicaciéon JAMES, W. (2006) La théorie de I’émotion.
Paris: I'Harmattan, porque contiene el texto del cap. 24 del Compendio, la Introduccién de Georges
Dumas y dos anexos con restimenes de dos articulos de James, uno de la Rv. Mind (1884) «What is an
Emotion?» y otro de la Rv. Psychological Rewiew (1894) «The physical basis of Emotion».
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al inducir impresiones en los nervios aferentes, originan descargas en los eferentes:
toda sensacion (impresién o notacién de una indicacién exterior) produce un cam-
bio «de todo el organismo en todas y cada de sus partes», con mayor o més exi-
gua intensidad. James nos indica que un estado emocional determinado podemos
estudiarlo, por lo tanto, desde el estimulo, desde las reacciones orgénicas, o desde
los comportamientos; seguir una orientacién u otra depende de las conveniencias
précticas del estudioso. Esto no debe invitar a olvidar un principio orgdnico gene-
ral: «Todo objeto que excita un instinto excita igualmente una emocién»%. Lo que
James aporta como novedoso, novedad que se mantiene, es que en la cadena de
reacciones al estimulo que termina en comportamiento siempre estd implicado un
estado de afectacién orgdnica, que se manifiesta en efectos corporales de amplio
espectro (emocién cruda, dirfa yo), los cuales son previos a la generacién de la
emocién cocida en la conciencia o la «idea emocional». La catalogacién de las
em0010nes, frente a la consideracién de su naturaleza general, pasa a tener un inte-
rés secundario. James propone empezar el estudio por las que denomina emocio-
nes rudas, en la denominacién actual las denominariamos emociones primarias,
entre las que ocuparfa un lugar privilegiado, por la investigacién actual, el miedo.
En estas emociones primarias es donde se puede observar la estructura fundamen-
tal de los estados emocionales, que James considera. Esa estructura, para «la mane-
ra comun de pensar», para la psicologia popular sobre los acontecimientos de la
emocién, se compone de una secuencia de procesos: (i) «percepcién mental de
algtin hecho»; (i1) «que excita la afeccién mental llamada emocién»; (iii) «este esta-
do ocasiona la expresion corporal».

Mi teorfa, por el contrario, sostiene que los cambios corporales siguen directa-
mente a la percepcién del hecho excitante, siendo la emocién la sensacion que apare-
ce al ocurrir dichos cambioss.

Considera, pues, incorrecto el orden convencional. De ahi sus declaraciones sor-
prendentes para el sentido comun: no estamos tristes por la pérdida de un ser que-
rido, y por eso lloramos, sino que lloramos vy, por eso, estamos tristes; no huimos
del oso porque tenemos miedo, sino que tenemos miedo porque huimos del oso.

No conozco un analisis critico mds completo y refinado de estos planteamien-
tos tradicionales en sus hitos més relevantes —el aristotelismo, el cartesianismo, la
teorfa periférica de W. James— que el de Lev Vigotsky en su obra Teoria de las
emociones®. Toda la obra podria resumirse en la siguiente tesis:

La teorfa periférica, debido precisamente a que reducia las emociones a procesos
periféricos reflejados en el cerebro, creé un abismo entre las emociones y el resto de
la conciencia’®.

Tesis que no hace sino confirmar la imposibilidad de comprender la potencia
mental del ser humano, sin integrar en la concepcidn el rol que cumple el sistema

3 JAMES, W. (1947) op. cit., 451.

5t JAMES, W. (1947) op. cit., 453-454. . o _ ) )

55 VIGOTSKY, L. (2004) Teoria de las emociones. Estudio historico-psicologico. Madrid: Akal.
56 VIGOTSKY, L. (2004) op. cit., 78.
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emocional. No sorprende que, tanto Vigotsky el psicopedagogo, como A. Damasio’”
el neurologo neurofenomendlogo dirfa yo, buceen en Spinoza, para encontrar la
raiz de la savia fenomenoldgica que hoy enriquece el estudio del sistema emocional,
para alcanzar el fundamento de una teoria biofisica de los afectos y la emocién;
entendidos ambos como el fondo dindmico de todos los procesos psicolégicos; sien-
do las manifestaciones del sistema emocional, tal vez, las que mejor den cuenta de la
vida que llevan en comun el dnima y el cuerpo, el dnico fenémeno del universo en
el que lleva vida en comin el espiritu y la materia, el definitivo argumento para
demostrar que postular un alma, como una parte del ser humano, no afiade nada
esencialmente relevante ni estipula nada insoslayable, para la unidad biopsiquica
de la condicién humana.

Toda emocién es una funcién de la personalidad, y eso es precisamente lo que
pierde de vista la teorfa periféricas®.

Para Vigotsky, no hay diferencias radicales entre unas categorias emocionales y
otras, a la hora de imbricarse en los procesos psicoldgicos.

No existen sentimientos que por derecho de nacimiento pertenezcan a la categoria
superior, mientras que otros estarian vinculados, por naturaleza, a la categoria inferior.
La tnica diferencia radica en su riqueza y complejidad, y todas nuestras emociones
son capaces de ir adquiriendo todos los grados de evolucion de los sentimientos™.

Dos niveles extremos en el estudio de las emociones
El nivel de la estructura neuronal

R. R. Llinds® analiza la dindmica fundamental de organizacién neuronal en el
contexto motriz, porque considera —y los hechos lo avalan— que los cerebros
evolucionaron al principio para gestionar la complejidad comportamental del
movimiento; considera, inmediatamente después, en este contexto, que la principal
actividad intrinseca de las neuronas es su estado oscilatorio interno permanente,
como consecuencia de variaciones minimas de voltaje a través de la membrana
plasmadtica; la segunda es el conocido potencial de accidn, el cual puede recorrer
largas distancias a través de la red neural, hasta alcanzar las terminales sensoriales o
las motrices. Las propiedades oscilatorias y los potenciales de accién constituyen e/
codigo basico de la interaccidn en esa red, para todos los procesos de la mente. La
pauta primaria de la actividad en el sistema es la sincronizacién de la actividad
intrinseca de grupos neuronales, mediante coherencia y sincronizacién oscilatoria.
La funcion cerebral mas fundamental y mds habitual es de caricter anticipatorio y
predictivo de los eventos futuros dentro de un proceso dindmico, como es el caso

57 DAMASIO, A. (2005) En busca de Spinoza. Neurobiologia de la emocion y los sentimientos. Barce-
lona: Critica.

8 VIGOTSKY, L. (2004) op. cit., 214.

% VIGOTSKY, L. (2004) op. cit., 213.

¢ LLINAS, R. R. (2003) op. cit., caps. 1y 2.
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del movimiento, el cual no es continuo, sino que procede por pequefios pasos,
con los correspondlentes ajustes constantes; se estima que pueden estar en el
orden de 10-11 por segundo De ahi la conveniencia de un érgano centralizado de
prediccién para la gestion de la actividad del organismo como un todo coheren-
te; el cerebro se presenta, pues, como un érgano auténomo de control y no como
un centro emisor de comandos. La complejidad de este proceso se intuye, cuan-
do advertimos que un movimiento simple, como el saludo, involucra de manera
coordinada infinidad de musculos del cuerpo. El mecanismo de control evoluti-
vamente seleccionado ha sido el de gestionar sinergias de actividad por conjun-
tos de musculos, lo que indica que el organismo viene de manera innata con
mapas de patrones de movimientos primarios y mecanismos primarios para la
gestién de movimientos auténomamente promovidos: lo innato y lo aprendldo
se complementan. Como perspectiva general el sistema no funciona segin el
modelo del reflejo pau10v1ano, ni como el conductlsta, sino de otro modo mas
auténomo. En principio, el movimiento en el organismo no necesita de informa-
cién desde el exterior.

Estos conceptos se relacionan con dos componentes fundamentales del control
del movimiento voluntario: la prealimentacién, por ser generada internamente, no
requiere informacién sensorial, pero la realimentacién en cambio, si requiere una
entrada sensorial de la periferia para sincronizar adecuadamente el movimiento
voluntario®.

Las representaciones del mundo y el significado de la situacién al que inteligen-
temente pretende responder el organismo se instituyen «merced a la disposicién
funcional preex1stente del cerebro en un momento dado, es decir, merced al con-
texto interno»®>. Los sentidos propiamente, en consecuencia, no proporcionan
informacién que ‘traduce el cerebro, sino indicaciones mediante las cuales este aco-
pla el patrén de actividad que mejor predice su conveniencia. El significado que
se objetiva en el mundo lo instituye la subjetividad, mediante aplicaciones perma-
nentes de un bucle de anticipacién- pred1c010n y comprobac1on63 Este es el bucle
que ha evolucionado, posibilitando la emergencia de niveles superiores de opera-
cién en diferentes organismos. De estos procesos neurogénicos, auténomos, surge
una propiedad excepcional del sistema nervioso: la capacidad de incorporar, inte-
riorizar, asimilar, apropiarse propiedades del mundo externo inscribiéndolas en su
estructura. A esta propiedad fundamental la hemos llamado memoria, de ella pro-
cede la fuerza cohesiva de la experiencia.

Sin la fuerza cohesiva de la memoria, la experiencia se escindirfa en tantos frag-
mentos como instantes hay en la vida, y sin el viaje en el tiempo que nos permite
hacer memoria, no tendrifamos conciencia de nuestra historia personal... Somos quie-
nes somos por obra de lo que aprendemos y de lo que recordamos®+.

¢ LLINAS, R. R. (2003) op. cit., so.

¢ LLINAS, R. R. (2003) op. cit., so.

% BUNGE, M. (2007) A la caza de la realidad. Controversia sobre el realismo. Barcelona: Gedisa.

¢4 KANDEL, E. (2007) En busca de la memoria. El nacimiento de una nueva ciencia de la mente.
Buenos Aires, Katz editores, 28.
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¢Cémo comprender las emociones dentro de este marco de referencia?

En el nivel mds primario, los estados emocionales tendrfan origen en patrones
neuronales, que implican estructuras cerebrales de elaboracién perceptiva y de
movimientos coordinados, junto a activacién hlpotalamlca El estado emocional
estarfa constituido, en principio, por un patrén «complejo y sincronizado de la
activacién de muchas funciones corporales necesarias para ejecutarlo de manera
adecuada»®. El hipotdlamo serfa el mediador entre el estado emocional y los patro-
nes de respuesta. De ahi que proponga que, en principio, un estado emocional
equivale a un patrén de actividad orgdnica con al menos dos objetivos iniciales
claros: centramiento de la atencién y activacién-motivacién. El sistema neuronal
se encuentra en permanente estado de oscilacidn y, en coherencia, hace que tam-
bién lo esté el sistema muscular, dentro de unos margenes de estado que contribu-
yen, en este campo, a la homeostasis del sistema; este equilibrio que proporciona,
entre otras cosas, tono muscular, constituye el marco de expectativa (de accién) de
fondo, la cual hace coherente la existencia de estados emocionales de fondo®® y las
correspondientes sensaciones de bienestar-malestar, excitacién-calma.

Las emociones implican al cerebro como un todo

Aunque en el nivel estructural pueden ser asi definidos los estados emociona-
les, en ese nivel parece obvio que no pueda ser concretado el significado de una
emocion, ni para quien la observa ni para quien la siente. Aunque hasta el dltimo
cuarto del siglo XX dominé en la neurologia el localicionismo y la permanencm de
estructura una vez conformada —una funcién, un territorio neural, un patrén—,
hoy prevalece la idea de la interconexién y de la plasticidad. En el nivel de anili-
sis mds fenomenoldgico aparecen estudios que enfocan el sistema emocional como
un todo; pero en los estudios de nivel mis estructural se ha comprobado que pue-
den seguirse espectros emocionales partlculares Los estudiados con mayor profun-
didad han sido los de los patrones orginicos de respuesta a los estimulos aversivos
(aquellos a los que aludimos con el convoy semdntico del temor, miedo...) y los
del espectro que corresponde al aludido por el convoy seméntico de la agresividad,
la ira... Se intuye, a través de los estudios etolégicos, que bien pudieran haber sido
los espectros emotivos mas antiguos en la evolucién, por incidir en situaciones eto-
légicas especialmente relevantes en los diferentes dorninios vitales, donde prevalece
el comer-ser-comido, reproducirse-quedar-sin descendencia.

En la literatura divulgativa sobre las emociones y la denominada inteligencia
emocional ocupa un lugar pr1v11eg1ado en las referencias la amigdala, serfa mejor
decir el complejo amigdalino®’, porque en él se describen hasta 12 ntcleos. El
nicleo central es especialmente relevante en la gestion de respuestas a estimulos
amenazantes. Pero se ha comprobado que no sélo se trata de activacién de red
neural, sino, también de aumento de proteina Fos: cascadas de genes también se

¢ LLINAS, R. R. (2003) op. cit., 189.

¢ DAMASIO, A. (2001) La sensacion de lo que ocurre. Cuerpo y emocion en la construccion de la
conciencia. Barcelona: Debate, 6o.

7 GOLEMAN, D. (1996) Inteligencia emocional. Barcelona: Kairds.
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encuentran implicadas. La lesion de ese nicleo central rebaja el miedo de los ani-
males a la manipulacién, aumenta su docilidad, disminuye el nivel de hormonas
del estrés y la presencia de enfermedades con él relacionadas. Si ese ntcleo se esti-
mula eléctricamente aumenta la agitacién y el miedo en animales de laboratorio.
Si la estimulacién es duradera se inducen enfermedades de estrés, como las tlceras
gastricas®. Esto no significa que dnicamente ese nticleo sea el exclusivo responsa-
ble del estado emocional; su conexién con el h1potalamo lateral genera un meca-
nismo que interviene con los cambios en la tensién arterial; la conexién con la
corteza periacueductal origina otro relacionado con la respuesta de paralizacién
del movimiento que presenta en ocasiones el miedo. Cuando se lesiona la amigda-
la quedan interferidos los efectos emocionales sobre la memoria, el mecanismo
mediante el cual se recuerdan mejor las situaciones emocionalmente intensas. En
el caso de otra emocién bisica, como el asco, probablemente tan antigua evoluti-
vamente como el miedo o la agres1v1dad estin especialmente 1mphcados los gan-
glios basales y la regién de la insula. En este caso se advierte cémo la influencia
de esas reglones interviene en todo el espectro del asco, llegando a activarse en
estados mds complejos como el bochorno. Todas esas regiones se activan también
mediante un mecanismo de espejo: lo hacen, tanto si el sujeto padece el estado emo-
cional como si lo observa en otra persona. En la emocion bésica de la satisfaccion
por la recompensa —alegria, felicidad—, estarian implicadas las estructuras de locus
Niger y la circunvolucién central del cerebro medio. En el establecimiento de vincu-
los de apego afectivo parece muy relevante la actividad en el nucleus accumbens y
la region del pallidum ventral. No puede, por lo tanto, afirmarse que la emocién
es competencia de un solo dominio cerebral. Es el cerebro como un todo el que
explica que seamos los seres humanos unos sentimentales.

Un espectro emocional no depende sélo de la red de conexiones neurales, inter-
viene también la presencia de neurotransmisores especificos, cuya contribucién
conductual se modula dependiendo de los mecanismos a los que aportan su con-
tribucién. Por ejemplo, la presencia de la serotonina parece relevante en el control
de las conductas de riesgo aumentando la disposicién arriesgada. Pero no se puede
afirmar que constituya la fuente de la agresividad, porque se han encontrado indi-
cios de que niveles bajos en este neurotransmisor correlacionan con nivel bajo de
competencia social, en el sentido de habilidades sociales. En los seres humanos la
actividad de las neuronas serotoninérgicas intervienen en la inhibicién de la agre-
sividad y su bajo nivel de actividad, con presencia de conductas antisociales; la
administracién de agonistas de la serotonina diminuy¢ la irritabilidad y las explo-
siones violentas en animales de laboratorio. En los estados emocionales de satis-
faccién por recompensa, esperada o inesperada, se ven envueltos los circuitos en
los que interviene el neurotransmisor dopamina. En las emociones asociadas con
el apego afectivo se encuentran implicados neurotransmisores como la oxitocina y
la vasopresina. Estos hechos muestran que los estados emocionales pueden ser
investigados en el nivel neuronal primario, pero con una perspectiva demasiado
localicionista no es posible explicar comportamientos emocionales complejos. Lo
mismo dirfamos respecto a la perspectiva bioquimica. Aunque identifica y justifica
la existencia de lo que suele denominarse nivel de emociones primarias o basicas,

% CARLSON, N. R. (2007) op. cit., 380.
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entre las que se incluyen, el miedo, la ira. No obstante, parece fundamental la
advertencia de que el estado emocional bésico no se corresponde inequivocamente
con lo que la semdntica de las palabras coloquialmente les atribuye.

Muchos estudiosos entienden que la fenomenologia de los comportamientos
impulsivos finales de los sujetos no es atribuible exclusivamente a alguno de los meca-
nismos identificados, sino, mds bien, a una regulacién emocional global defectuosa.

Esta propuesta concuerda con la investigacién que muestra niveles corticales
superiores implicados en la complejidad de los estados emocionales y en la impli-
cacién de estos en las operaciones mentales superiores. Muchos argumentan que:

la corteza prefrontal juega un papel importante en el reconocimiento del significado
emocional de las situaciones sociales complejas y en la regulacién de nuestras res-
puestas ante tales situaciones®.

En la configuracién de una trama emocional de esta naturaleza intervienen
geometrias complejisimas de conectividad neuronal. Aunque la zona orbitofrontal
sea decisiva para la regulacién emocional, recibe aferencias de otras muchas zonas
y no sélo de la amigdala o del hipotdlamo. De ahi que los estados emocionales
considerados a este nivel se califiquen de emociones secundarias y sus consecuen-
cias afectan a la personalidad en su conjunto. Tal es el caso de Pineas Gage, con
lesién en la region rbitofrontal’e. Estos pacientes, teniendo capacidad para planear
y ejecutar conductas complejas «no parecen tomar en consideracién las conse-
cuencias que pueden acarrear sus decisiones. No muestran ninguna ansiedad antes
de asumir un gran riesgo»”* personal. Cuando el dafio se ha producido en la infan-
cia, ni siquiera es capaz de describir las reglas de interaccién social; en el caso de
dafio en la edad adulta, si se mantiene esa capacidad de descripcién normativa,
pero es incapaz de aplicarla.

Los datos sugieren que las reacciones emocionales guian los juicios morales asi
como las decisiones que implican riesgos y recompensas personales, y que la corteza
prefrontal también juega un papel en estos juicios.

En el otro extremo se encuentra el estudio de las emociones como fendmenos culturales

También en este punto la literatura es muy abundante, pongamos tnicamente
el ejemplo del trabajo de D. Breton”. Normalmente estos estudios se llevan a cabo
en el nivel sistémico de mayor complejidad, el de las presentaciones publicas de
las emociones en el contexto de la accién comunicativa’, dentro de una cultura.
En algunas ocasiones, el planteamiento fenomenolégico de la emocidn renuncia

¢ CARLSON, N. R. (2007) op. cit., 387.

70 DAMASIO, A. (1996) El error de Descartes. La emocion, la razén y el cerebro humano. Barcelona:
Grijalbo-Mondadori.

7 AAMODT, S. y WANG, S. (2008) Entra en tu cerebro. Barcelona: Ediciones B, 173.

72 CARLSON, N. R. (2007) op. cit., 389.

73 BRETON, D. Le (2004) Les passions ordinaires. Anthropologie des émotions. Paris: Payot.

74 ASENSIO, J. M.; GARCIA CARRASCO, J.; NUNEZ CUBERO, J. L. y LARROSA, ]. (2006) op. cit.,
caps. 4y ss.
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explicitamente a la referencia neuronal, como el caso de J. P. Sartre”s. Creo que
estos estudios fenomenolégicos, si se plantean asi, abocan a otra forma de reduc-
cionismo, que me atreveria a denominar cartesiana por el otro extremo.

En la denominada «tercera cultura», la que se esfuerza en colmar en lo posible
la brecha entre las ciencias naturales y las humanidades, las vias para los andlisis
posibles son de doble direccién. Las dos direcciones enriquecen la comprensién
de problemas que se presentan en el campo de la comprensmn de los procesos
educativos. Una viene desde el cerebro a la comprension de los estados emociona-
les; esta es la pretendida esquemdticamente en este texto. La otra, va desde la cul-
tura hacia el cerebro.

Todos tenemos lo que podria llamarse un cerebro culturalmente modificado vy,
conforme las culturas evolucionan conducen a nuevos cambios en el cerebro7s.

Ejemplo de este tipo de estudios pedagdgicos se podria considerar la obra de
Maryanne Wolf77. Dentro de este capitulo entrarian todas las técnicas y estrategias
desde las que la cultura pretende incidir en los estados emocionales, especialmente
importantes en el caso de sujetos a los que estos estados les dan mala vida: las
depresiones, las neurosis de ansiedad, los trastornos obsesivos-compulsivos, y
aquellos principios pedagdgicos generales que se pueden acoplar a los principios
de funcionamiento con los que se comporta nuestro cerebro. Todo ello propor-
ciona tema para otros estudios.

75 SARTRE, J. P. (1971) Bosquejo de una teoria de las emociones. Madrid: Alianza.

76 DOIDGE, N. (2008) op. cit., 28s.

77 WOLE, M. (2008) Cémo aprendemos a leer. Historia y ciencia del cerebro y la lectura. Barcelona:
Ediciones B.

© EDICIONES UNIVERSIDAD DE SALAMANCA Aula, 15, 2009, pp. 91-115





